





Etude	 de	 paramètres	 linguistiques	 et	
structurels	 dans	 la	 résolution	 de	














Partant	d’un	 constat	dans	 la	pratique	et	 s’inspirant	de	 travaux	 sur	 l’intégration	des	élèves	








à	des	élèves	 standards	et	à	des	élèves	allophones	de	 trois	 classes	d’un	cycle	d’orientation	
valaisan.	Leurs	résultats	ont	été	analysés	afin	de	déterminer	les	similitudes	et	les	différences	
observables	 entre	 ces	 deux	 groupes.	 Ensuite,	 une	 importance	 accrue	 a	 été	 mise	 sur	 les	

































































































































and	Monolingual	 Students	 of	Mathematics)	même	 si	 son	 envergure	 internationale	 semble	
relativement	récente,	comme	en	témoignent	les	études	de	Martiniello	(2008)	Language	and	




leurs	 compétences	 mathématiques	 nous	 a	 aiguillés	 vers	 un	 mémoire	 de	 master	 écrit	 à	
l’Université	Laval,	au	Québec.	Son	auteure,	Roxanne	Tardif-Couture	(2016)	s’est	intéressée	à	
la	Résolution	 de	 problèmes	 en	mathématiques	 chez	 les	 élèves	 allophones	 du	 primaire.	 En	
partant	 d’une	 base	 similaire,	 nous	 avons	 voulu	 déterminer	 si	 ses	 résultats	 étaient	
transférables	chez	les	élèves	allophones	du	Secondaire	I	scolarisés	en	Valais	romand.	
Dans	ce	travail,	nous	commencerons	par	nous	intéresser	à	l’état	actuel	de	l’intégration	des	
élèves	 allophones	 dans	 les	 classes	 du	 Valais	 romand.	 Ensuite,	 nous	 nous	 attarderons	 sur	
l’apprentissage	 plus	 spécifique	 des	mathématiques,	 et	 plus	 particulièrement	 les	 difficultés	
rencontrées	lors	de	la	résolution	de	problèmes	écrits	et	les	outils,	mathématiques	ou	autres,	
nécessaires	 à	 leur	 résolution.	 Enfin,	 nous	 tenterons	 de	 déceler	 les	 sources	 des	 erreurs	
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commises	par	les	élèves	allophones.	Ceci	nous	permettra	peut-être	de	mettre	en	avant	des	




Depuis	 passablement	 d’années,	 la	 Suisse	 accueille	 des	 personnes	 d’autres	 pays.	 Ceux-ci	




face	 à	 des	 élèves	 avec	 lesquels	 ils	 ne	 peuvent	 communiquer	 que	 partiellement,	 soit	 en	





culturel.	 En	2007,	 l’Accord	 intercantonal	 sur	 l’harmonisation	de	 la	 scolarisation	obligatoire	
(CDIP)	reprend	ce	même	thème	et	garde	la	même	optique.	
Suite	 à	 cela,	 la	 nouvelle	 loi	 sur	 le	 Cycle	 d’Orientation	 contient	 dorénavant	 des	 indications	




âgés	 de	 12	 à	 15	 ans,	 et	 arrivés	 récemment	dans	 le	 pays	 d’accueil.	 En	nous	basant	 sur	 les	
critères	des	élèves	pouvant	bénéficier	de	soutien	pédagogique	pour	allophones	défini	dans	




généralement	 moins	 de	 deux	 ans.	 Les	 différences	 entre	 ces	 élèves	 allophones	 primo	 et	
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secundo	 se	 retrouvent	 principalement	 dans	 le	 domaine	 des	 compétences	 dans	 la	 langue	
d’enseignement.	 Les	 élèves	 primo	 commencent	 avec	 le	 b.a.-ba	 du	 français,	 tandis	 que	 les	





Cette	présence	de	migrants	de	près	d’un	quart	de	 la	population	explique,	 entre	autres,	 la	

















chacun),	 puis	 les	 langues	 africaines	 (6%),	 d’Asie	 de	 l’Ouest	 (5%)	 et	 le	 serbe	 (ou	 croate)	 et	

















































A	 la	 fin	 de	 chaque	 année	 scolaire	 de	 ce	 statut	 particulier,	 l’élève	 allophone	 reçoit	 une	




promu.	 Ceci	 évite	 à	 l’élève	 de	 prendre	 une	 trop	 grande	 avance	 en	 âge	 par	 rapport	 à	 ses	
camarades.	











Pour	 cette	 recherche,	 nous	 allons	 recourir	 à	 des	 problèmes	 à	 structure	multiplicative	 afin	





sont	 pas	 liées	 à	 l’utilisation	 des	 outils	 mathématiques,	 mais	 bien	 à	 des	 difficultés	 de	















Plan	 d’Etudes	 Romand	 (Conférence	 Intercantonale	 de	 l'instruction	 publique	 de	 la	 Suisse	
romande	et	du	Tessin	(CIIP),	2010),	ci-après	PER,	reprend	clairement	la	typologie	de	Vergnaud	
dans	ses	objectifs	mathématiques	du	cycle	2.	L’objectif	MSN23-1	dit	précisément	«	Résoudre	









































et	 des	 automatismes	 pour	 la	 résolution	 de	 problèmes	 en	 fonction	 des	 indices	 et	 routines	








comprendre	 en	 quoi	 consistaient	 les	 concepts.	 Suite	 à	 cela,	 Vergnaud	 a	 défini	 le	 concept	
comme	étant	«	un	triplet	de	trois	ensembles	:	
- l’ensemble	des	situations	qui	donnent	du	sens	au	concept	(la	référence)	
- l’ensemble	 des	 invariants	 sur	 lesquels	 repose	 l’opérationnalité	 des	 schèmes	 (le	
signifié)	
- l’ensemble	des	formes	langagières	et	non	langagières	qui	permettent	de	représenter	




nécessitant	 le	 même	 genre	 d’opérations.	 Ainsi,	 il	 définit	 ensuite	 le	 champ	 conceptuel	
multiplicatif	comme	étant	l’ensemble	des	situations	qui	demandent	une	multiplication	ou	une	
division,	 ou	 encore	 une	 combinaison	 de	 ces	 deux	 opérations	 pour	 leur	 résolution.	 Les	










«	proportion	 simple	et	proportion	multiple,	 fonction	 linéaire	et	n-linéaire,	 rapport	 scalaire	












A	 cette	 proportionnalité	 simple	 s’ajoute	 la	 proportionnalité	 double,	 dans	 laquelle	 six	
grandeurs,	et	par	conséquent	trois	rapports,	sont	en	jeu.	Il	existe	également	plusieurs	classes	
dans	cette	seconde	catégorie.	









allons	 également	 faire	 référence	 aux	 Situations	 multiplicatives	 d’Olivier	 Graff	 et	 Benoît	
Wozniak	(2011),	qui	citent	Vergnaud.	
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Dans	 cette	deuxième	catégorie,	 il	 peut	 y	avoir	par	exemple	des	kilogrammes	et	de	
l’argent.	La	relation	qui	lie	ces	deux	grandeurs	n’est	pas	un	rapport	scalaire,	mais	un	







seuls	 deux	 d’entre	 eux	 soient	 explicitement	 présentés	 dans	 la	 donnée.	 Souvent,	 le	
troisième	nombre	en	jeu	est	implicite,	puisqu’il	s’agit	de	l’unité.	Il	y	a	donc	deux	sous-
classes	différentes	en	fonction	de	la	référence	ou	non	à	l’unité	dans	la	donnée.	
Nous	 trouvons	 dans	 ce	 groupe	 les	 catégories	 suivantes	 :	 multiplication,	 division-
partition,	 division-quotition,	 la	 quatrième	 proportionnelle	 –	 dans	 laquelle	 la	 valeur	
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d’un	 multiple	 de	 l’unité	 est	 connue	 –	 et	 enfin,	 les	 problèmes	 de	 comparaison	 de	
rapport	de	proportionnelle.	
Il	est	important	de	relever	que	la	difficulté	des	problèmes	de	cette	catégorie	est	très	
inégale.	 En	 effet,	 la	 quatrième	 proportionnelle	 et	 les	 comparaisons	 de	 rapport	 de	
proportionnelle	sont	certainement	les	plus	difficiles.	Cependant,	 les	autres	types	de	






trois	 domaines	 de	 grandeur	 sont	 en	 jeu.	 Elle	 regroupe	 deux	 sous-classes	 de	
problèmes	 :	ceux	dont	 les	trois	domaines	de	grandeur	sont	 liés	par	une	relation	de	
proportionnalité	 (proportionnalité	 simple	 composée)	 et	 ceux	 pour	 lesquels	 les	
grandeurs	n’ont	pas	de	lien	(proportionnalité	double).	
Dans	la	proportionnalité	simple	composée,	il	y	a	un	premier	rapport	entre	le	premier	
et	 le	deuxième	domaine	de	grandeur	et	un	second	rapport	entre	 le	deuxième	et	 le	







Dans	 cette	 dernière	 catégorie,	 la	 place	 de	 l’inconnue	 diversifie	 le	 nombre	 de	 cas	
différents	de	problèmes	possibles	et	influence	la	difficulté	de	ceux-ci.	
Pour	 conclure	 cette	 typologie	 des	 problèmes	 issus	 du	 champ	 conceptuel	 multiplicatif	 de	







au	 point	 de	 vue	 conceptuel	 et	 non	 pas	 à	 la	 difficulté	 supposée	 des	 problèmes.	 Aussi,	 sa	
classification	ne	correspond	pas	à	une	hiérarchisation	des	problèmes.	Emmanuel	Sander	(à	
paraître)	 s’est,	 de	 manière	 complémentaire,	 intéressé	 aux	 analogies	 présentes	 dans	 les	
problèmes	mathématiques	et	s’est	demandé	à	quel	point	leur	présence	dans	l’énoncé	était	
facilitatrice.	Nous	pourrions	donc	traiter	ces	mêmes	énoncés	mathématiques	issus	du	champ	
conceptuel	multiplicatif	 de	 Vergnaud	 selon	 la	 présence	 ou	 non	 des	 analogies	 décrites	 par	





















analogies	 de	 substitution,	 de	 scénario	 et	 de	 simulation.	 Elles	 peuvent	 soit	 avoir	 un	 effet	
bénéfique	en	aidant	les	élèves	à	comprendre	une	notion	ou	résoudre	un	problème,	soit,	au	
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contraire,	 les	mener	 dans	 une	 autre	 direction	 que	 celle	 attendue	par	 la	 situation	 ou	 celle	
permettant	de	résoudre	le	problème.	La	présence	ou	non	de	ces	analogies	dans	un	énoncé	
affectera	directement	la	complexité	de	ce	dernier.	





Les	 analogies	 de	 substitution	 sont	 celles	 où	 un	 concept	 scolaire	 peut	 être	 vu	 selon	 une	
pratique	de	 la	vie	de	 tous	 les	 jours.	 L’élève	va	alors	 remplacer	 la	notion	scolaire	par	cette	
connaissance	plus	familière,	d’où	le	nom	de	substitution.	Les	exemples	les	plus	flagrants	sont	
«	 additionner,	 c’est	mettre	 ensemble	 »	 ou	 «	 soustraire,	 c’est	 enlever	 »	 [traduction	 libre]	
(Fischbein,	Deri,	Sainati	Nello,	&	Sciolis	Marino,	1985).	Ce	type	d’analogie	peut	être	très	utilisé	
par	les	élèves	dans	la	mesure	où	le	résultat	est	correct.	Cependant,	il	a	ses	limites,	comme	par	
exemple	 dans	 les	 situations	 avec	 les	 nombres	 relatifs.	 En	 effet,	 dans	 celle-ci,	 l’analogie	
«	soustraire,	c’est	enlever	»	ne	fonctionne	plus,	car	(+8)	-	(-3)	≠	5.	
Les	analogies	de	substitution	sont	passablement	ancrées	dans	les	conceptions	des	élèves.	Par	
conséquent,	 on	 ne	 peut	 s’attendre	 à	 les	 faire	 entièrement	 disparaître.	 Néanmoins,	 ces	












































familier,	 doivent	 également	 le	 faire	 sans	 certaines	 connaissances	 de	 base,	 telles	 que	 le	
vocabulaire	mathématique	ainsi	que	d’autres	 informations	culturelles	que	 les	élèves	natifs	
peuvent	 employer	 dans	 la	 résolution	 de	 problèmes.	 Ajoutons	 à	 cela	 le	 fait	 que	 les	





troisième	 langue	que	 l’élève	allophone	est	en	 train	d’apprendre.	Kersaint	et	al.	 (2013)	ont	

















symboles.	 Ces	 symboles	 ont	 une	 signification	 que	 l’élève	 allophone	 doit	 comprendre	 et	
associer	à	leur	représentation.	Certains	d’entre	eux	sont	nommés	à	l’aide	de	plusieurs	mots,	






- La	multiplication	peut	 être	 représentée	par	 le	 symbole	 «	 	 »,	 le	 symbole	 «	×	 »	 ou	
encore,	peut	être	implicite	comme	dans	l’expression	«	5	(x	+	2)	».	





plus	 particulièrement	 dans	 les	 problèmes.	 En	 effet,	 lorsqu’un	 élève	 est	 confronté	 à	 une	
situation	du	type	:	«	Le	nombre	a	est	5	de	plus	que	le	nombre	b	[traduction	libre]	(Kersaint	et	
al.,	2013,	p.45)	»,	la	traduction	algébrique	sera	souvent	a	+	5	=	b,	plutôt	que	a	=	b	+	5.	Cette	






















sens	 d’un	 point	 de	 vue	mathématique,	 il	 doit	 déduire	 de	 quelle	 signification	 il	 s’agit.	 Par	
exemple,	pour	le	mot	«	carré	»,	il	doit	savoir	s’il	s’agit	de	la	forme	géométrique,	de	l’élévation	
à	la	puissance	deux	ou	encore	de	la	racine	carrée	d’un	nombre.	
Enfin,	 certaines	 phrases	 peuvent	 paraître	 très	 semblables	 en	 apparence,	 mais	 leur	 sens	
demeure	 complètement	différent.	 Il	 peut	être	 très	 compliqué	pour	un	élève	allophone	de	





jours	 est	 le	 manque	 de	 redondance.	 Effectivement,	 alors	 que	 l’on	 peut	 s’attendre	 à	 des	
répétitions	ou	à	des	explications	avec	d’autres	mots	lorsque	l’on	discute	avec	quelqu’un,	le	
langage	mathématique	 se	 veut	 très	 précis	 et	 succinct.	 A	 l’écrit	 s’ajoute	 une	multitude	 de	
symboles	 ayant	 une	 ou	 plusieurs	 significations	 précises,	 comme	 vu	 précédemment.	 Les	
définitions	de	notions	mathématiques	sont,	pour	les	élèves	allophones,	une	suite	de	termes	
remplis	 d’informations	 qu’ils	 doivent	 combiner	 pour	 en	 comprendre	 le	 sens.	 Souvent,	 la	
multiplicité	des	sens	pour	un	mot	donné	en	mathématique	oblige	l’élève	non	pas	à	apprendre	
la	signification	d’un	mot,	mais	d’en	déduire	le	sens	au	travers	du	contexte.	
Les	 problèmes	 poussent	 ces	 élèves	 à	 travailler	 à	 la	 fois	 sur	 le	 plan	 linguistique	 et	 le	 plan	



















éléments	 présentés	 dans	 la	 donnée	 du	 problème.	 Cette	 représentation	 peut	 être	
extrêmement	différente	en	fonction	des	élèves,	entre	autres	à	cause	de	leur	âge,	mais	plus	
directement	en	raison	de	leurs	expériences	préalables	en	résolution	de	problèmes.	A	partir	de	




par	 les	élèves	ordinaires	dans	 la	 résolution	de	problèmes	mathématiques	sont	dues	à	une	









à	 faire	 un	 choix	 correct	 ou	 les	 en	 empêcher	 en	 fonction	 aussi	 des	 valeurs	 présentes	 dans	
l’énoncé	(Nesher	&	Teubal,	1975).	Néanmoins,	Thevenot	et	al.	(2007)	rajoutent	que,	d’après	
Reusser	 (1989),	Staub	et	Reusser	 (1995)	et	Nathan,	Kintsch	et	Young	 (1992),	 le	modèle	de	



























dans	 la	 compréhension	 des	 textes.	 Ceux-ci	 concernent	 tout	 lecteur	 de	 textes,	 et	 non	 pas	




contenus	dans	 le	 texte.	 Les	mots	 sont	 reconnus,	 tout	 comme	 leur	 rôle	dans	 la	phrase.	Au	
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niveau	 suivant,	 il	 s’agit	d’analyser	 sémantiquement	 le	 texte,	 autrement	dit	de	 trouver	 son	
sens,	sa	signification.	Ceci	se	fait	à	travers	l’analyse	des	mots	et	de	leur	sens,	en	prenant	en	
compte	ce	qui	les	lie.	Ces	liens	entre	les	mots	et	le	sens	des	mots	est	appelé	la	microstructure	
du	texte,	en	comparaison	à	 la	macrostructure,	qui	concerne	 la	 reconnaissance	du	contenu	
sémantique	global	du	texte.	L’analyse	de	la	microstructure,	c'est-à-dire	des	liens	syntaxiques	
entre	 les	 mots	 ou	 groupes	 de	 mots,	 ainsi	 que	 de	 la	 cohérence	 entre	 ces	 phrases	 ou	




Ensemble,	 la	 microstructure	 et	 la	 macrostructure	 forment	 la	 base	 de	 texte.	 Celle-ci	
«	 représente	 la	 signification	 du	 texte,	 telle	 qu’elle	 est	 réellement	 exprimée	 par	 le	 texte	
[traduction	libre]	(Kintsch	&	Rawson,	2005,	p.211)	».	Néanmoins,	la	compréhension	complète	
du	texte	peut	être	fortement	réduite	si	le	lecteur	ne	comprend	que	ce	qui	est	explicitement	
dit	 dans	 le	 texte.	 En	 principe,	 durant	 la	 lecture,	 le	 lecteur	 se	 construit	 un	 modèle	 de	 la	
situation,	dans	lequel	il	se	représente	ce	qu’il	lit.	Il	ajoute,	dans	ce	modèle,	des	connaissances	
antérieures,	 mais	 également	 des	 expériences	 personnelles,	 voire	 même	 des	 informations	
sorties	 de	 son	 imagination.	 Tout	 ceci	 est	 primordial	 pour	 comprendre	 un	 texte	 dans	 son	
intégralité.	
Nous	 voyons	 ici	 qu’un	 élève	 a	 plusieurs	 sortes	 d’efforts	 cognitifs	 à	 faire	 lorsqu’il	 lit	 un	
problème	mathématique,	avant	même	de	réfléchir	à	sa	résolution.	Pour	les	élèves	allophones,	
ces	 efforts	 seront	 encore	 plus	 importants,	 car	 ils	 peuvent	 avoir	 des	 difficultés	 sur	 le	 plan	
linguistique,	 mais	 également	 sur	 le	 plan	 sémantique,	 deux	 points	 fondamentaux	 dans	 la	
compréhension	complète	du	texte.	
Sur	 le	 plan	 sémantique,	 Kintsch	 et	 Rawson	 (2005)	 se	 sont	 attardés,	 entre	 autres,	 sur	 les	
différents	liens	qu’il	peut	y	avoir	entre	les	mots	ou	groupes	de	mots,	ce	qui	nous	intéresse	















notre	recherche,	 fait	partie	du	niveau	du	modèle	de	situation.	 Il	 s’agit	des	 inférences.	Une	
inférence	 est	 le	 lien,	 implicite	 ou	 explicite,	 qui	 peut	 être	 fait	 entre	 deux	 phrases	 ou	
paragraphes	dans	un	texte.	Il	existe	une	multitude	d’inférences	différentes,	mais	nous	n’allons	




























Le	 premier	 type	 d’erreurs	 dont	 parle	 Astolfi	 (2015)	 est	 celui	 lié	 à	 la	 compréhension	 des	
consignes.	 Les	 causes	en	 sont	des	difficultés	de	 lecture,	 dans	notre	 cas,	 de	 la	donnée	des	
problèmes	à	résoudre.	Ainsi,	pour	 l’élève	éprouvant	ces	difficultés,	 il	 lui	sera	d’autant	plus	
compliqué	de	répondre	au	problème	s’il	ne	comprend	pas	la	question	qui	lui	est	posée.	
De	plus,	le	vocabulaire	utilisé	dans	chaque	discipline	lui	est	propre.	Ainsi,	un	mot	ayant	une	
certaine	 signification	 dans	 la	 vie	 de	 tous	 les	 jours	 pourrait	 avoir	 une	 signification	 plus	
spécifique	lorsqu’il	est	employé	dans	un	énoncé	de	problème	mathématique.	Par	conséquent,	
l’élève	doit	«	chaque	fois	effectuer	le	«	cadrage	»	nécessaire	pour	comprendre	leur	emploi	





















D’autres	erreurs	 faites	par	 les	élèves	sont	dues	à	 la	diversité	des	opérations	 intellectuelles	
potentiellement	 utilisables	 pour	 résoudre	 des	 problèmes	 qui	 paraissent	 similaires.	
Effectivement,	 Gérard	 Vergnaud	 a	 introduit	 les	 champs	 conceptuels	 suite	 à	 la	 multitude	
















































relatives	aux	mathématiques	et	 aux	erreurs	 commises	par	 les	élèves	 lors	de	 résolution	de	
problèmes	ou	d’effectuation	de	 calculs.	 Kersaint	et	 al.	 (2013),	 eux,	 se	 sont	 intéressés	plus	
particulièrement	 aux	 élèves	 allophones	 et	 à	 l’apprentissage	 des	mathématiques	 dans	 une	
langue	 qu’ils	 ne	 maîtrisent	 pas	 encore.	 Aucune	 de	 ces	 deux	 typologies	 ne	 nous	 satisfait	
	 25	







Les	 difficultés	 rencontrées	 par	 les	 élèves	 allophones	 dans	 la	 compréhension	 des	
























Comme	 nous	 l’avions	 présenté	 précédemment,	 la	 lecture	 dans	 la	 langue	 de	
scolarisation	est	un	outil	nécessaire	à	la	résolution	de	problèmes	en	mathématiques.	
Si	 l’élève	ne	 sait	pas	 lire	dans	 la	 langue	dans	 laquelle	est	 écrit	 l’énoncé,	 alors	 il	 ne	
pourra	 pas	 résoudre	 le	 problème	 correctement.	 Sa	 compréhension	 se	 limitera	 aux	
données	chiffrées	et	le	choix	de	l’opération	s’en	trouvera	compliqué.	
Nous	avons	ensuite	complété	cette	nouvelle	typologie	adaptée	à	notre	travail	de	recherche	
avec	 certaines	 difficultés	 relevées	 par	 Kersaint	 et	 al.	 (2013).	 Parmi	 celles	 concernant	










les	 élèves	 allophones	 à	 s’attendre	 à	 une	 correspondance	 exacte	 entre	 donnée	 et	
représentation	algébrique,	mais	ce	n’est	pas	toujours	le	cas.	
3. La	sémantique	
La	 sémantique	 porte	 sur	 le	 sens	 et	 la	 signification	 donnés	 au	 langage.	 Dans	 notre	
recherche,	 il	s’agit	du	sens	donné	à	l’énoncé.	Les	difficultés	liées	à	la	sémantique	le	
sont	 souvent	également	au	 vocabulaire	mathématique.	Au	 travers	de	 la	 lecture	du	







la	 compréhension	 complète	 du	 texte.	 Tout	 d’abord,	 au	 niveau	 linguistique,	 il	 s’agit	 de	
reconnaître	 le	 mot	 et	 son	 rôle	 dans	 la	 phrase	 ou	 l’expression.	 Ensuite	 vient	 le	 niveau	
sémantique,	qui,	comme	présenté	par	Kersaint	et	al.	(2013)	s’intéresse	plus	spécifiquement	
au	sens	des	mots	et	aux	liens	entre	eux	dans	la	phrase	ou	l’expression.	
Finalement,	 un	 point	 important	 auquel	 nous	 allons	 prêter	 attention	 au	 long	 de	 notre	





principale	 de	 ses	 erreurs	 sera	 dans	 l’emploi	 des	 outils	 mathématiques	 et	 non	 dans	 la	




Au	 travers	 de	 notre	 cadre	 conceptuel,	 nous	 nous	 sommes	 intéressés	 aux	 difficultés	
potentielles	 rencontrées	 par	 les	 élèves	 allophones	 dans	 la	 résolution	 de	 problèmes	
mathématiques.	 Nous	 avons	 également	 relevé	 quelques	 caractéristiques	 de	 ces	 énoncés,	
caractéristiques	dont	l’influence	sur	les	élèves	allophones	n’a	pas	encore	été	observée.	
Aussi,	l’objectif	de	ce	travail	sera	de	tenter	de	déceler	si	les	erreurs	commises	par	les	élèves	
allophones	 dans	 la	 résolution	 de	 problèmes	 mathématiques	 issus	 du	 champ	 conceptuel	
multiplicatif	 sont	 principalement	 d’origine	 linguistique	 (problème	 de	 compréhension)	 ou	
d’origine	mathématique	(utilisation	incorrecte	des	outils	mathématiques	nécessaires).	Il	sera	









En	quelles	mesures	 les	variables	 linguistiques	et	 la	présence	des	analogies	dans	 la	donnée	




- Les	 variables	 linguistiques	 posent	 des	 difficultés	 aux	 élèves	 allophones	 qui	 ne	
comprennent	 pas	 la	 donnée,	 et	 par	 conséquent,	 ne	 peuvent	 pas	 résoudre	
correctement	le	problème.	
- La	 présence	 de	 certaines	 analogies	 simplifie	 la	 compréhension	 de	 l’énoncé,	 et	 par	
conséquent,	la	résolution	du	problème,	autant	pour	les	élèves	allophones	que	pour	les	






L’objectif	 de	 notre	 recherche	 est	 de	 déterminer	 dans	 quelles	 mesures	 les	 difficultés	
rencontrées	en	mathématiques	par	les	élèves	allophones	scolarisés	en	9CO	sont	dues	à	des	
lacunes	 dans	 les	 outils	 mathématiques,	 ou,	 au	 contraire,	 à	 des	 difficultés	 dans	 la	
compréhension	du	français,	c'est-à-dire	dans	la	compréhension	de	la	donnée	du	problème.	
Pour	 ce	 faire,	 nous	 ferons	 passer	 un	 questionnaire	 composé	 de	 seize	 problèmes	 issus	 du	
champ	conceptuel	multiplicatif,	lequel	nous	permettra	de	récolter	des	données	des	élèves	en	
situation.	
Les	 outils	 de	 recherche,	 développés	 plus	 précisément	 ci-après,	 sont	 des	 problèmes	 de	
mathématiques	issus	du	champ	conceptuel	multiplicatif,	dont	le	but	est	de	balayer	un	large	




















L’hétérogénéité	 des	 élèves	 allophones,	 en	 termes	 de	 provenance,	 de	 compétences	
mathématiques	 et	 de	 compétences	 dans	 la	 langue	 de	 scolarisation,	 est	 assez	 importante.	
Quatre	élèves	sont	considérés	comme	élèves	allophones	primo	et	ont	été	scolarisés	en	Valais	
entre	 janvier	 et	 août	 2017.	 Les	 cinq	 autres	ont	un	 statut	 d’élève	 allophone	 secundo.	 Leur	
scolarisation	 dans	 notre	 canton	 date	 de	 janvier	 2014	 à	 janvier	 2016.	 Un	 tiers	 des	 élèves	
allophones	est	arrivé	du	Portugal,	l’un	vient	d’Italie	et	les	autres	de	pays	du	Moyen	Orient.	





Pour	 notre	 recherche,	 nous	 avons	 créé	 divers	 problèmes	 issus	 du	 champ	 conceptuel	
multiplicatif	afin	de	tenter	de	recouvrir	la	typologie	proposée	par	Vergnaud	et	ainsi	tester	une	
majorité	 des	 structures	 multiplicatives.	 Nous	 nous	 sommes	 inspirés	 de	 la	 banque	 de	
















article	Verbal	 Cues	 as	 an	 Interfering	 Factor	 in	 Verbal	 Problem	 Solving	 (1975),	 aux	 indices	
présents	dans	les	données	et	leur	rôle	pour	atteindre	ou	non	la	bonne	solution	au	problème.	
A	travers	leurs	expériences,	les	auteures	ont	pu	démontrer	que	certains	mots	incitent	le	choix	






énoncés	 aux	 auteurs	 de	 cette	 théorie	 sur	 les	 analogies	 de	 substitution,	 de	 scénario	 et	 de	
simulation.	La	présence	ou	l’absence	de	ces	analogies	ont	été	contrôlées	dans	cinq	problèmes	









donne	 ensuite	 à	 Jules	 qui	 l’agrandit	 encore.	 Jules	 rend	 la	 photo	 à	 Léa	 qui	






















































Ce	 problème	 ne	 traite	 que	 d’un	 seul	 domaine	 de	 grandeur,	 les	 unités	 de	 longueur,	 en	
l’occurrence,	 les	centimètres.	Selon	 la	 typologie	de	Vergnaud	reprise	par	Graff	et	Wozniak	


















décimaux.	Aucun	 indice	 (Nesher	&	Teubal,	1975)	n’est	présent.	Par	 contre,	 il	 y	a	plusieurs	
coréférences	(Kintsch	&	Rawson,	2005).	Premièrement,	celle	entre	«	kilogramme	»	et	«	kg	»,	
qui	 ne	 devrait	 pas	 poser	 trop	 de	 problème,	 et	 celle	 entre	 «	 viande	 »	 et	 «	 rôti	 »,	 qui	 est	
susceptible	de	mettre	les	élèves	allophones	en	difficultés.	Enfin,	les	trois	analogies	(Sander,	à	
















entre	 plusieurs	 quantités	 moins	 grandes,	 les	 jours	 et	 le	 nombre	 d’enfants.	 L’analogie	 de	











absolument	 pas	 explicite	 et	 ne	 ressemble	 à	 aucun	 contrat	 papier	 que	 les	 deux	 individus	
pourraient	 signer.	 Il	 s’agit	d’un	contrat	 implicite	à	 la	 classe	et	 spécifique	au	contenu	de	 la	






droit	 d’apprendre	 et	 le	 professeur	 doit	 permettre	 à	 l’élève	 d’acquérir	 de	 nouvelles	
connaissances	(Brousseau,	2004).	
En	 résumé,	 le	 contrat	 didactique	 est	 fait	 de	 règles	 implicites	 pour	 la	 plupart,	 et	 d’autres	
explicites,	 sur	 le	 comportement	 de	 l’élève,	 mais	 également	 de	 l’enseignant,	 et	 leur	
responsabilité	dans	le	bon	déroulement	de	la	relation	didactique.	Cependant,	suivre	à	la	lettre	
uniquement	les	règles	explicites	de	ce	contrat	peut	mener	à	l’échec	de	cette	relation.	Les	deux	
partenaires	 de	 ce	 contrat	 didactique	 sont	 donc	 en	 constante	 «	 recherche	 d’un	 contrat	
hypothétique	»	pour	permettre	le	bon	déroulement	de	cette	relation	(Brousseau,	2004,	p.62).	




















l’opération,	 puis	 ces	 deux	 catégories	 seront	 comparées.	 Ensuite,	 nous	 procéderons	 à	 une	









































Le	 graphique	 suivant	 (Figure	 3)	 représente	 la	 proportion	 de	 problèmes	 pour	 lesquels	
l’opération	 choisie	 est	 adéquate,	 par	 rapport	 à	 ceux	 pour	 lesquels	 le	 choix	 est	 erroné	 ou	
inexistant.	 L’emploi	 correct	de	 l’outil	mathématique,	n’est,	par	contre,	pas	pris	en	compte	







l’opération	 par	 les	 élèves	 dans	 la	 résolution	 de	 problèmes	 issus	 du	 champ	 conceptuel	
multiplicatif	 est	 plus	 élevé	 que	 le	 taux	 de	 réussite.	 Le	 taux	 moyen	 du	 choix	 correct	 de	
l’opération	est	de	66,67%	et	le	taux	médian	est	juste	inférieur,	à	65,15%.	De	manière	générale,	
deux	 tiers	 des	 élèves	 font	 le	 bon	 choix	 entre	multiplication	 et	 division	 pour	 résoudre	 ces	
problèmes.	 En	 revanche,	 ce	 choix	 adéquat	 ne	 leur	 permet	 pas	 forcément	 de	 résoudre	






































erronée	 ou	 la	 mauvaise	 sélection	 des	 valeurs	 les	 mènent	 à	 une	 résolution	 incorrecte	 du	
problème.	
Plus	en	détails,	certains	problèmes	obtiennent	une	proportion	de	réussite	et	du	choix	correct	
de	 l’opération	 très	 similaires,	 alors	 que	 d’autres	 affichent	 des	 écarts	 conséquents.	 Le	
problème	 2	 présente	 deux	 taux	 identiques.	 Ceux	 des	 problèmes	 1,	 3	 et	 14	 s’avèrent	
relativement	similaires,	l’écart	étant	inférieur	à	10%.	La	différence	de	taux	des	problèmes	6,	
7,	10,	11	et	15	est	inférieur	à	20%.	Cela	signifie	que,	dans	notre	échantillon,	moins	de	six	élèves	

















mais	 selon	 les	 résultats	 des	 élèves	 allophones.	Neuf	 élèves,	 avec	 des	 statuts	 d’allophones	
primo	ou	secundo,	ont	tenté	de	résoudre	les	problèmes	de	mathématiques	qui	leur	étaient	
proposés.	Le	graphique	suivant	(Figure	7)	représente	la	proportion	d’élèves	ayant	résolu	le	









































































que	 chez	 les	 élèves	 standards.	 Alors	 que	 chez	 les	 élèves	 standards,	 l’écart	 entre	 les	 taux	
moyens	de	réussite	et	du	choix	correct	de	l’opération	était	de	22,92%,	il	est,	chez	les	élèves	
allophones,	de	9,72%.	De	plus,	alors	que	plus	d’un	tiers	(34,77%)	des	élèves	standards	ayant	
choisi	 le	 bon	 outil	 mathématique	 échouait	 ensuite	 dans	 la	 résolution	 du	 problème,	 la	
proportion	 d’échec	 malgré	 la	 bonne	 opération	 est	 inférieure	 chez	 les	 élèves	 allophones	
(30,31%).	 Cette	 tendance	 est	 visible	 dans	 le	 graphique.	 En	 effet,	 nous	 retrouvons	 quatre	





sept	 l’ayant	 essayé	 ont	 utilisé	 une	 division,	 comme	 cela	 était	 attendu.	 Néanmoins,	 aucun	

































Puisque	 nous	 avons	 analysé	 les	 données	 de	 nos	 deux	 catégories	 séparément,	 nous	 allons	
maintenant	 passer	 à	 la	 comparaison	 des	 résultats	 obtenus	 d’un	 côté	 par	 les	 élèves	 dits	
standards	et	de	l’autre	par	les	élèves	allophones.	
6.3 Taux	de	réussite	
Les	 graphiques	 présentés	 ci-dessous	 reprennent	 les	 données	 que	 nous	 avons	 analysées	
précédemment.	 Cependant,	 nous	 confrontons	 dans	 ceux-ci	 les	 résultats	 de	 nos	 deux	
















et	 des	 élèves	 allophones	 est	 le	 numéro	 3.	 72,73%	 des	 élèves	 standards	 (soit	 vingt-quatre	












avec	des	 taux	de	réussite	similaires	au	premier,	et	 le	problème	8,	qui,	 lui,	a	été	 réussi	par	
quelques	élèves	standards,	mais	aucun	allophone.	
















11,	 est	 également	 celui	 qui	 obtient	 le	 taux	 le	 plus	 élevé	 des	 élèves	 standards,	 et,	 par	
conséquent,	de	tous	les	élèves	confondus.	


















Terminons	 avec	 la	 comparaison	 des	 taux	 de	 choix	 correct	 de	 l’opération.	 Dans	 ce	 dernier	




















30%.	Enfin,	pour	 les	derniers	problèmes,	c'est-à-dire	 les	2,	8,	9	15	et	16,	 l’écart	 reste	d’au	
moins	20%.	






















































une	 variable	 mathématique	 inutile.	 De	 plus,	 le	 problème	 exige	 ici	 de	 travailler	 avec	 des	
nombres	décimaux.	D’un	point	de	vue	linguistique,	et	plus	précisément	sémantique	(Kersaint	
et	 al.,	 2013),	 deux	 termes	 ayant	 des	 significations	 proches	 mais	 diverses	 sont	 présents,	
«	carton	»	et	«	paquet	».	Finalement,	les	trois	analogies,	celle	de	substitution,	de	scénario	et	
de	simulation	(Sander,	à	paraître)	se	trouvent	dans	ce	problème.	










le	 nombre	 de	 cadeaux.	 Il	 fait	 partie	 du	 type	 «	 Division-quotition	 »	 de	 Vergnaud	 (Graff	 &	
Wozniak,	2011).	Il	n’y	a	aucun	indice	(Nesher	&	Teubal,	1975)	et	l’opération	et	son	résultat	





























et	 les	casquettes,	 respectivement.	 L’énoncé	11	est	du	 type	«	Quatrième	proportionnelle	»	
(Vergnaud,	repris	par	Graff	&	Wozniak,	2011)	et	exige	deux	opérations,	une	division	et	une	
multiplication,	pour	trouver	le	résultat.	Il	n’y	a	aucun	indice	(Nesher	&	Teubal,	1975)	dans	cet	











trouver	 le	 résultat.	 Tout	 comme	 dans	 l’énoncé	 précédent,	 il	 n’y	 a	 pas	 d’indice	 (Nesher	&	
Teubal,	 1975)	 pour	 aider	 l’élève.	Néanmoins,	 le	 texte	 est	 un	 peu	plus	 long	 que	 les	 autres	
énoncés,	 car	 il	 contient	 quatre	 phrases.	 De	 plus,	 une	 anaphore	 (Kintsch	&	 Rawson,	 2005)	
complique	le	texte.	Le	prénom	«	Martin	»	est	repris	par	le	pronom	«	il	»,	mais	il	ne	faut	pas	le	
confondre	 avec	 le	 «	 il	 »	 impersonnel,	 également	 présent	 dans	 l’énoncé.	 Remarquons	 que	
chaque	analogie	de	Sander	(à	paraître)	est	présente	dans	ce	problème.	
Finalement,	 le	 dernier	 énoncé	 présent	 dans	 cette	 catégorie,	 le	 14,	 est	 du	 type	
«	Proportionnalité	double	».	 Il	s’agit	d’un	produit	cartésien.	Tout	comme	dans	le	problème	
précédent,	 les	 élèves	 doivent	 faire	 deux	multiplications	 à	 la	 suite	 pour	 arriver	 au	 résultat	
attendu.	Un	indice	comme	ceux	relevés	par	Nesher	&	Teubal	(1975)	est	présent	avec	le	«	en	
tout	»,	permettant	à	 l’élève	de	savoir	qu’il	 s’agit	du	nombre	total	de	tenues	que	 l’on	peut	
former.	Au	niveau	des	variables	linguistiques,	il	y	a	une	coréférence	(Kintsch	&	Rawson,	2005)	
plus	compliquée,	car	avec	le	mot	«	tenue	»	il	est	sous-entendu	«	un	t-shirt,	un	short	et	une	





outils	 mathématiques	 avec	 les	 nombres	 décimaux	 posent	 plus	 de	 problèmes	 aux	 élèves	
allophones	que	les	nombres	naturels	et	les	empêchent	de	résoudre	correctement	les	énoncés.	
Cette	 seconde	 catégorie	 de	 problèmes	 possède	 un	 point	 commun	 dans	 la	 présence	 des	










de	 deux	 variations	 d’une	même	 grandeur	 »	 (Graff	&	Wozniak,	 2011).	 Il	 s’agit	 d’une	 seule	
grandeur	 que	 l’on	 a	modifié	 deux	 fois	 et	 l’on	 cherche	 à	 trouver,	 soit	 la	 première,	 soit	 la	
seconde	variation,	ou	alors,	 la	variation	totale.	 Il	n’y	aucun	 indice	(Nesher	&	Teubal,	1975)	





L’énoncé	49	 est	 classé	dans	 le	 type	«	Comparaison	de	grandeurs	»	 selon	Graff	&	Wozniak	
(2011)	 qui	 se	 sont	 basés	 sur	 la	 typologie	 de	 Vergnaud.	 L’opération	 attendue,	 une	
multiplication,	peut	être	induite	à	l’aide	de	l’indice	«	fois	plus	»	de	Nesher	&	Teubal	(1975).	
Du	 point	 de	 vue	 linguistique,	 il	 y	 a	 deux	 anaphores	 (Kintsch	 &	 Rawson,	 2005)	 dans	 ce	
problème.	 Deux	 pronoms	 «	 en	 »	 et	 «	 il	 »	 reprennent	 respectivement	 «	 de	 l’argent	 »	 et	
«	 Louis	».	 Finalement,	 toutes	 les	 analogies	de	 Sander	 (à	paraître)	 sont	présentes	dans	 cet	
énoncé.	
Les	 problèmes	 1510	 et	 1611	 sont	 très	 similaires.	 Tous	 les	 deux	 font	 partie	 du	 type	





d’attractions	»	est	repris	par	 le	pronom	«	y	».	Enfin,	dans	 le	problème	15,	 les	analogies	de	
substitution	et	de	scénario	(Sander,	à	paraître)	sont	absentes,	alors	qu’elles	se	trouvent	dans	
																																																						
8	 Léa	 a	 agrandi	 une	 photo	 avec	 un	 coefficient	 d’agrandissement	 égal	 à	 3.	 Elle	 la	 donne	 ensuite	 à	 Jules	 qui	
l’agrandit	 encore.	 Jules	 rend	 la	 photo	 à	 Léa	 qui	 remarque	 qu’entre	 la	 photo	 originale	 et	 celle	 de	 Jules,	 le	
coefficient	d’agrandissement	est	de	9.	Quel	est	le	coefficient	d’agrandissement	utilisé	par	Jules	?	













un	 taux	 similaire	 à	 celui	 des	 élèves	 standards.	 Les	 variables	 linguistiques	 seraient	 ici	
secondaires.	L’emploi	de	l’outil	mathématiques	avec	l’ensemble	des	nombres	décimaux	pose	
plus	 de	 problèmes	 aux	 élèves	 allophones.	 L’erreur	 n’est	 pas	 forcément	 due	 à	 la	





Ce	 sont	 les	 énoncés	 1,	 6	 et	 8.	 Alors	 que	 les	 deux	 premiers	 sont	 sur	 un	 seul	 domaine	 de	
grandeurs,	 le	 dernier	 travaille	 sur	 deux	 domaines,	 à	 savoir	 le	 prix	 et	 la	 quantité	 en	
kilogrammes.	





















Le	 dernier	 énoncé	 de	 cette	 catégorie,	 le	 814,	 fait	 partie	 du	 type	 «	 Multiplication	 ».	
Contrairement	 à	 l’énoncé	 précédent,	 il	 n’y	 a	 pas	 d’indice	 (Nesher	 &	 Teubal,	 1975).	
Mathématiquement,	 le	 problème	 est	 compliqué	 par	 la	 présence	 de	 nombres	 décimaux.	
Linguistiquement,	 il	 y	 a	 deux	 coréférences	 (Kintsch	 &	 Rawson,	 2005),	 la	 première	 entre	
«	viande	»	et	«	rôti	»	et	la	seconde	entre	«	kilogramme	»	et	son	abréviation	«	kg.	»	
Dans	 cette	 catégorie,	 l’écart	 qui	 semblait	 être	 important	 lors	 de	 l’emploi	 des	 nombres	
décimaux	se	 rétrécit	 suite	à	 l’énoncé	8.	Cependant,	 si	nous	observons	 les	 taux	de	 réussite	
respectifs	des	élèves	standards	et	des	élèves	allophones	dans	ce	problème,	nous	pouvons	voir	




nous	permet	pas	d’expliquer	 l’écart	des	taux	de	réussite	entre	 les	élèves	allophones	et	 les	
élèves	 standards	 uniquement	 à	 l’aide	 des	 variables	 linguistiques.	 Nous	 analyserons	 plus	


































Le	 fait	que	 le	problème	9,	qui	n’a	aucune	variable	 linguistique,	obtienne	 le	même	taux	de	
réussite	pour	les	élèves	standards	et	les	élèves	allophones	est	surprenant.	Cela	impliquerait	
que	 la	 difficulté	 de	 cet	 exercice	 ne	 soit	 pas	 dans	 le	 texte,	 mais	 dans	 les	 variables	
mathématiques	et	/	ou	dans	la	présence	ou	non	des	analogies.	En	revanche,	le	problème	13	








Au	 travers	 de	 cette	 analyse	 par	 catégorie,	 nous	 n’avons	 quasiment	 pas	 trouvé	 de	 points	
communs	 entre	 les	 problèmes	 de	 chaque	 famille,	 si	 ce	 n’est	 la	 difficulté	 engendrée	 par	
l’emploi	des	nombres	décimaux.	Effectivement,	presque	 tous	 les	énoncés	possédaient	des	
variables	 linguistiques,	ce	qui	nous	a	empêchés	de	classer	 les	problèmes	en	 fonction	de	 la	
présence	d’anaphores,	de	coréférences,	etc.	Des	anaphores	sont	à	observer	dans	au	moins	un	
énoncé	de	chaque	famille	de	problèmes.	De	plus,	les	deux	seuls	énoncés	qui	ne	possèdent	pas	
de	 variables	 linguistiques	 ne	 sont	 ni	 dans	 la	 même	 catégorie,	 ni	 dans	 des	 catégories	
adjacentes.	
Au	niveau	des	analogies,	nous	avons	pu	trouver	quelques	similitudes	entre	certains	problèmes	
de	 trois	 catégories.	 Cependant,	 des	 problèmes	 de	 même	 configuration	 se	 retrouvent	
également	 dans	 d’autres	 familles,	 ce	 qui	 nous	 empêche,	 ici	 à	 nouveau,	 de	 créer	 une	
classification	 des	 problèmes	 selon	 ce	 critère.	 Six	 problèmes	 parmi	 les	 seize	 proposés	 aux	
élèves	contenaient	les	trois	analogies	de	Sander	(à	paraître).	Ceux-ci	sont	répartis	dans	quatre	
des	cinq	 familles	de	problèmes	créées	selon	 les	écarts	des	 taux	de	réussite	des	élèves.	De	







pas	 trouvé	 suffisamment	 de	 points	 communs	 entre	 les	 énoncés	 classés	 dans	 chacune	 des	
catégories,	 si	 ce	 n’est,	 éventuellement,	 la	 présence	 des	 nombres	 décimaux.	 Certaines	
variables	linguistiques	paraissent	complexifier	la	donnée,	mais	les	énoncés	les	contenant	sont	










pour	 lesquels	 l’opération	 choisie	 était	 correcte,	 sans	 pour	 autant	 que	 cela	 les	 mène	 à	 la	
résolution	correcte.	










Si	 nous	 observons	 la	 présence	 et	 l’absence	 des	 analogies	 de	 Sander	 (à	 paraître)	 dans	 ces	




les	 énoncés	 4	 et	 11,	 possèdent	 cette	 analogie	 de	 substitution.	 Deux	 des	 trois	 problèmes	
suivants,	le	10	et	le	6,	l’ont	également.	En	résumé,	quatre	énoncés	n’ayant	pas	cette	analogie	
																																																						
17	 Léa	 a	 agrandi	 une	photo	 avec	 un	 coefficient	 d’agrandissement	 égal	 à	 3.	 Elle	 la	 donne	 ensuite	 à	 Jules	 qui	











Du	 point	 de	 vue	 linguistique,	 tous	 ces	 énoncés	 ont	 au	moins	 soit	 une	 anaphore,	 soit	 une	
coréférence	(Kintsch	&	Rawson,	2005).	En	plus	de	cela,	 le	problème	2	est	particulièrement	
long.	 Cependant,	 la	 longueur	 ne	 paraît	 pas	 être	 un	 facteur	 important	 dans	 la	 capacité	 de	
résolution	des	problèmes	par	les	élèves	allophones,	puisque	d’autres	énoncés	ayant	un	texte	
plus	long	ne	les	ont	pas	gênés	dans	leur	réussite.	La	complexité	de	ce	deuxième	énoncé	se	
cache	 dans	 les	 nombreuses	 anaphores,	 cinq	 au	 total,	 réparties	 sur	 uniquement	 quatre	
phrases.	 De	 manière	 similaire,	 l’énoncé	 13	 regroupe	 plusieurs	 variables	 linguistiques	 sur	
seulement	trois	phrases	:	une	anaphore,	une	coréférence,	et	deux	termes	très	proches	dont	
la	 différence	 sémantique	 (Kersaint	 et	 al.,	 2013)	 doit	 malgré	 tout	 être	 faite.	 Cette	 grande	






conséquent,	 il	 se	pourrait	 que	 la	présence	d’indices	 aide	 les	 élèves	 allophones	à	 résoudre	
correctement	les	problèmes	issus	du	champ	conceptuel	multiplicatif.	Néanmoins,	l’accent	de	
ce	travail	n’ayant	pas	été	entièrement	mis	sur	cette	variable,	et	l’absence	et	la	présence	étant	
plus	 ou	 moins	 uniformément	 réparties	 entre	 les	 problèmes	 réussis	 et	 échoués,	 nous	 ne	
pouvons	admettre	cela	avec	certitude.	













Contrairement	 à	 la	 catégorie	 précédente,	 les	 trois	 problèmes	 analysés	 ici	 possèdent	 tous	
l’analogie	de	substitution	(Sander,	à	paraître).	Cette	observation	conforte	notre	affirmation	




trois	 problèmes	 de	 cette	 catégorie	 en	 possèdent	 moins	 que	 la	 précédente.	 L’un	 des	
problèmes,	 le	 9,	 n’a	 aucune	 variable	 linguistique.	 L’énoncé	 8,	 quant	 à	 lui,	 n’a	 qu’une	
coréférence	et	le	16,	une	anaphore.	Le	texte	de	ce	dernier	énoncé	est	un	peu	plus	long	que	
les	autres.	D’ailleurs,	deux	des	trois	problèmes	ayant	un	texte	plus	long	n’ont	pas	mené	les	
élèves	allophones	à	 la	 réussite.	 L’énoncé	16	a	 toutefois	permis	à	55,55%	de	ces	élèves	de	
choisir	 la	bonne	opération.	Par	conséquent,	 la	 longueur	du	texte	ne	semble	pas	forcément	















les	 nombres	 décimaux	 diminue	 les	 chances	 de	 réussite	 des	 élèves,	 et	 augmente,	
conséquemment,	l’écart	avec	les	élèves	dits	standards.	
7.2.3 Résolutions	correctes	




































contre,	 ne	 contient	 que	 l’analogie	 de	 substitution.	 Les	 variables	 linguistiques	 sont	 aussi	
diverses,	 puisque,	 dans	 l’énoncé	 5,	 nous	 avons	 deux	mots	 proches	mais	 sémantiquement	
différents	qui	peuvent	poser	passablement	de	difficultés	aux	élèves	allophones	concernant	la	
compréhension	du	texte,	mais	également	le	choix	des	variables	à	employer	pour	résoudre	le	






5	 puisse	 être	 liée	 à	 la	 présence	 des	 nombres	 décimaux.	 Ainsi,	 les	 élèves	 ont	 pu	 choisir	 la	
multiplication,	 mais	 n’ont	 ensuite	 pas	 été	 capables	 d’appliquer	 l’algorithme	 de	 la	
multiplication	avec	les	variables	données.	Il	s’agirait	par	conséquent	d’une	surcharge	cognitive	
(Astolfi,	2015).	Une	autre	possibilité	des	difficultés	rencontrées	peut	résider	dans	la	présence,	
dans	 la	 donnée	 du	 problème,	 d’une	 information	 inutile.	 Le	 choix	 que	 doit	 faire	 l’élève	

























































observer	 dans	 notre	 précédente	 catégorie.	 Nous	 ne	 relèverons	 pas	 ici	 les	 variables	
linguistiques,	 qui	 restent	 propres	 à	 la	 question	 des	 élèves	 allophones.	 Nous	 nous	
concentrerons	sur	la	présence	ou	non	d’analogies,	ainsi	que	sur	les	variables	mathématiques	
en	jeu.	





































34	 Léa	 a	 agrandi	 une	 photo	 avec	 un	 coefficient	 d’agrandissement	 égal	 à	 3.	 Elle	 la	 donne	 ensuite	 à	 Jules	 qui	














Aucune	variable	mathématique	ne	s’avère	apte	à	expliquer	pourquoi	 le	 taux	de	 résolution	































standards	se	démontre	également	dans	 le	choix	de	 l’opération	adéquate.	En	effet,	 les	cinq	
problèmes	ayant	obtenus	les	meilleurs	taux	de	cette	catégorie	possèdent	toutes	les	analogies.	
Les	 erreurs	 commises	 dans	 l’application	 de	 l’outil	 mathématique	 expliquent	 la	 minime	






énoncé	 obtienne	 un	 top	 cinq	 chez	 les	 élèves	 standards	 autant	 dans	 le	 choix	 correct	 de	
l’opération	 que	 dans	 la	 résolution	 correcte	 du	 problème.	 Chez	 les	 élèves	 allophones,	 il	
s’agissait	 de	 l’un	 des	 deux	 énoncés	 ayant	 obtenu	 le	meilleur	 taux	 du	 choix	 de	 l’opération	





utiliser.	 Par	 conséquent,	 la	 résolution	 du	 problème	 sera	 évidemment	 erronée.	 L’élève	 se	
retrouve	en	situation	de	surcharge	cognitive	avec	des	transferts	de	disciplines	à	effectuer	qu’il	
n’arrive	 malheureusement	 pas	 à	 faire	 (Astolfi,	 2015).	 En	 revanche,	 l’élève	 standard	 qui	
comprend	sans	trop	de	souci	le	texte	de	l’énoncé	pourra	faire	le	choix	adéquat	de	l’opération	
à	employer.	Cependant,	s’il	ne	sait	pas	appliquer	 l’algorithme	ou	sélectionner	 les	variables	
nécessaires	 à	 la	 résolution,	 son	 travail	 s’arrête	 là.	 Tout	 ceci	 peut	 expliquer	pourquoi	 nous	
avons	pu	observer	un	plus	grand	écart	des	taux	de	réussite	et	du	choix	correct	de	l’opération	
chez	les	élèves	standards	que	chez	les	élèves	allophones.	Chez	ces	derniers,	si	le	choix	était	
correct,	 alors	 il	 menait	 la	 plupart	 du	 temps	 à	 une	 résolution	 correcte.	 A	 l’opposé,	 de	





les	 sources	 des	 difficultés	 rencontrées	 par	 les	 élèves	 allophones	 dans	 la	 résolution	 de	
problèmes	 mathématiques	 issus	 du	 champ	 conceptuel	 multiplicatif.	 Premièrement,	 nous	
relevons	que	la	différence	des	taux	de	résolution	correcte	entre	les	élèves	standards	et	 les	
élèves	allophones	ne	s’expliquait	pas	entièrement	à	l’aide	de	la	présence	ou	non	de	variables	
linguistiques	dans	 la	donnée	du	problème.	Par	 conséquent,	nous	avons	observé	 les	autres	
variables	présentes	dans	 les	problèmes	afin	d’essayer	d’expliquer	ces	différences.	Aussi,	 la	
présence	des	analogies	de	substitution,	de	scénario	et	de	simulation	(Sander,	à	paraître)	est	
facilitatrice	 autant	 pour	 les	 élèves	 standards	 que	 pour	 les	 élèves	 allophones.	 Néanmoins,	
l’analyse	plus	poussée	des	résultats	des	élèves	allophones	nous	a	également	permis	de	dire	
que	les	élèves	allophones	semblent	plus	sensibles	à	la	présence	ou	à	l’absence	de	l’une	ou	de	






pas	 l’origine	 principale	 des	 erreurs	 commises.	 En	 effet,	 l’absence	 de	 ces	 variables	 dans	






nombres	décimaux	dans	 les	problèmes	 tend	à	mettre	 les	élèves	plus	 souvent	en	 situation	
d’échec.	Bien	que	cette	tendance	soit	autant	présente	chez	les	élèves	standards	que	chez	les	
élèves	allophones,	l’influence	de	l’ensemble	des	nombres	sur	ces	derniers	est	plus	marquée.	
Une	 dernière	 variable	 avec	 laquelle	 nous	 avons	 travaillé,	 les	 indices	 de	 Nesher	 &	 Teubal	
(1975),	n’a	finalement	eu	aucun	effet	observable	sur	les	taux	de	réussite	des	élèves	standards	
	 69	



















objectifs	 de	 8H.	 En	 effet,	 nous	 avions	 expressément	 choisi	 de	 travailler	 sur	 des	 objectifs	
mathématiques	de	8H,	afin	d’observer	 l’influence	des	variables	 linguistiques	sur	 la	réussite	














la	 scolarisation	 dans	 le	 pays	 d’origine	 et	 les	 objectifs	 travaillés,	 entre	 autres,	 en	
mathématiques.	En	effet,	les	élèves	allophones	sont	scolarisés	dans	notre	canton	selon	leur	
âge.	 Cependant,	 l’enseignant	 qui	 les	 reçoit	 ne	 connaît	 pas	 forcément	 les	 aptitudes	






Cette	 question	 en	 soulève	 une	 dernière.	 Les	 élèves	 allophones	 ont	 le	 droit	 à	 des	 cours	
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Une	 partie	 des	 élèves	 allophones	 se	 rendront	 chez	 Stéphanie	 (soutien	 maths).	 Ils	
commenceront	 leurs	 problèmes	 dans	 sa	 classe,	 puis	 reviendront	 dans	 leur	 salle	 de	 classe	
habituelle	pour	les	terminer.	





Il	 faudrait	prévoir	du	 travail	pour	 les	élèves	qui	 finiraient	plus	 rapidement.	Ce	 travail	est	à	
transmettre	à	la	personne	qui	surveille	sa	classe.	Evitons	cependant	de	ramasser	les	feuilles	




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































û	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 Cet	élève	n’a	ensuite	plus	rien	fait.	 Compliqu-és	
Total	réponses	




































































































































































































































































































































































Elève	1	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 Faciles	
Elève	2	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 -	 û	 û	 ü	 ü	 Moyens	
Elève	3	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 Moyens	
Elève	4	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 -	 û	 -	 û	 -	 û	 -	 ü	 û	 Faciles	–	Moyens	
Elève	5	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 -	 û	 -	 û	 -	 û	 û	 Faciles	
Elève	6	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 -	 û	 ü	 Faciles	
Elève	7	 û	 ü	 û	 û	 û	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 -	 û	 ü	 ü	 ü	 Moyens	
Elève	8	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 -	 -	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 -	 û	 û	 û	 ü	 Compliqués	
Elève	9	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 -	 û	 ü	 Faciles	–	Moyens	
Elève	10	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 -	 -	 û	 û	 -	 -	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 -	 -	 -	 -	 Faciles	–	Moyens	
Elève	11	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 -	 û	 -	 -	 -	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 û	 û	 -	 û	 -	 û	 ü	 Compliqués	
Elève	12	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 Très	faciles	
Elève	13	 û	 û	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 -	 -	 û	 û	 û	 -	 û	 -	 û	 ü	 û	 ü	 û	 -	 -	 -	 û	 ü	 Compliqués	
Elève	14	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 ü	 ü	 Faciles	–	Moyens	
Elève	15	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 û	 ü	 -	 -	 û	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 -	 û	 -	 û	 û	 Compliqués	
Elève	16	 ü	 ü	 û	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 û	 -	 -	 û	 ü	 Faciles	
Elève	17	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 û	 ü	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 Moyens	
	 90	
Elève	18	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 -	 -	 û	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 -	 -	 û	 -	 û	 û	 û	 ü	 Très	compliqués	
Elève	19	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 Moyens	
Elève	20	 û	 û	 ü	 ü	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 -	 -	 û	 -	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 Compliqués	
Elève	21	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 -	 -	 -	 -	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 -	 û	 ü	 û	 ü	 Faciles	
Elève	22	 ü	 ü	 û	 û	 -	 -	 -	 -	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 -	 û	 ü	 Moyens	
Elève	23	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 -	 -	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 û	 Moyens	
Elève	24	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 Faciles	
Elève	25	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 Faciles	
Elève	26	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 -	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 Moyens	
Elève	27	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 û	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 Moyens	
Elève	28	 ü	 ü	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 û	 û	 -	 -	 -	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 ü	 ü	 -	 -	 û	 ü	 Moyens	
Elève	29	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 û	 û	 û	 û	 -	 -	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 -	 -	 û	 ü	 Moyens	–	Compliqués	
Elève	30	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 -	 -	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 Faciles	
Elève	31	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 Compliqués	
Elève	32	 û	 û	 û	 û	 û	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 û	 û	 ü	 û	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 -	 -	 û	 û	 Faciles	
Elève	33	 ü	 ü	 û	 û	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 ü	 û	 û	 ü	 ü	 û	 ü	 û	 ü	 Moyens	
Total	
réponses	
correctes	
17
	
19
	
7	 7	 24
	
27
	
22
	
31
	
21
	
30
	
16
	
21
	
16
	
22
	
6	 15
	
0	 17
	
25
	
30
	
26
	
31
	
19
	
31
	
2	 18
	
11
	
12
	
11
	
15
	
8	 26
	
	
%	
51
,5
2%
	
57
,5
8%
	
21
,2
1%
	
21
,2
1%
	
72
,7
3%
	
81
,8
2%
	
66
,6
7%
	
93
,9
4%
	
63
,6
4%
	
90
,9
1%
	
48
,4
8%
	
63
,6
3%
	
48
,4
8%
	
66
,6
7%
	
18
,1
8%
	
45
,4
5%
	
0%
	
51
,5
2%
	
75
,7
6%
	
90
,9
1%
	
78
,7
9%
	
93
,9
4%
	
57
,5
8%
	
93
,9
4%
	
6,
06
%
	
54
,5
5%
	
33
,3
3%
	
36
,3
6%
	
33
,3
3%
	
45
,4
5%
	
24
,2
4%
	
78
,7
9%
	
	
Légende	:	
Þ û	:	incorrect	
Þ ü	:	correct	
Þ 	-	:	aucune	réponse	(considéré	comme	incorrect	dans	les	totaux)	
